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非行傾向を示す男子中学生に対する感情表出
トレーニング適用事例の検討 (2)
-自己省察の促進に着目して-
稲 垣 応 顕
要 約
筆者が,登校拒否や非行問題を有する生徒への新たな指導法として開発を進めて
いる感情表出トレーニングにおける自己省察の深化の促進について,その理論背景
となっているGendline,E.T.の｢体験過程 (expriment)｣と｢フォーカシング(focusing)｣
を拠り所として理念検討を行った｡また,それを踏まえて,本手法を非行傾向を示
す男子中学生に継続して適用した｡事例検討の結果,本事例に①ラポート形成の時
期,②自己開示と自己省察の時期,を経てポジティブな意味合いでの自己表現の増
加と問題行動の減少傾向が認められた｡
I.はじめに
1.問題と目的
Erikson.E.H.(1950)が,青年期の発達課題として提唱する ｢自我同一性 (identity)
の確立｣について滝川 (1992)は,子供たちが ｢ひたすら受動的 (他律的)な位相から
主体的 (自立的)な位相へと何とか変換 (changeover)していく過程｣であると述べて
いる｡ また鍍 (1984)は,その自我同一性の確立における最終的な段階を ｢他者の中で
自己が独自の存在であることを認める (自分は他人とは違う)と同時に,自己の成育史
から一貫した自分らしさの感覚 (自分は自分)を維持できる状態｣に至ることであると
指摘している｡ 一方,久世 ･平石 ･辻井 (1990)は,それを成し遂げるための主要な課
題として,子供たちが①目標を一人で計画し,自分で決定するようになること,②内発
的動機づけに基づいて,新しい価値を同化すること,③欲求不満に耐える能力を増大さ
せること,④自己を適切に批判する能力のできること,を上げている｡しかし,今日の
生徒の中には多様な価値観が混在する現代社会の中で,それらの課題を乗り切るために
必要な他者とのリレーション作りに戸惑い,問題を生じさせている者が多々見受けられ
る｡ 筆者は,その例の1つとして非行の問題を捉えている｡
人間が社会的存在である限り,稲垣 ･大塚 (1995)が指摘するように ｢自己が自己で
あるためには他者が必要｣である｡ 換言すれば,これは,自己は他者との関わりにおい
て自己になっていくことを意味している｡ しかしながら,大塚 ･稲垣 (1994)がモデル
を構想して説明する通り,基盤となる集団内で対人関係が継続して円滑にいかない生徒
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たちは,自己の本来性注1)に基づく素直な感情の表出困難性により,重篤な自我葛藤に陥
り,孤独感や劣等感を含む強度な自己また他者否定感情である"歪められた感情(distorted
emotion)"を強めていく｡そして,次第に疎外感を伴う (宮下 ･小林 1981)狭い自己
の準拠枠の中で ｢安定した自己知覚が維持できるように自己と関連する情報を認知し,
解釈する傾向｣を強め (Festinger,L.1957),共通感覚の欠如と自我同一性の混乱を来た
し,問題行動を生起させていく｡ すなわち,非行問題を生じさせている生徒たちは,藤
蘇 (1990)が述べるように,周囲に対する ｢敬意や恐怖を<中略>陰性転移｣させてい
ることが考えられる｡ このことに関しては,Erikson,E.H.(1967)も,非行少年の多くが
｢否定的アイデンティティ注2)を選択｣していると述べている｡しかも彼らは,稲垣 (199
6a)が述べるように ｢観念的には自分に直面する問題を理解しているため｣一般論によ
る教示や助言があまり効を奏さない｡同様なことは,山口 (1987)も ｢一般に非行少年
の知性に訴えかけて,その行動の質を問題にする傾向があるが<中略>それが悪である
ことを知らないで非行化している子供はいない｣と述べている｡ これらの知見は,非行
行動を有する生徒たちに対して,彼らの感情を扱うことなしに,その問題行動を軽減さ
せていくことが不可能であることを示している｡ 有村 ･村山 (1990)も,事例の検討を
踏まえつつ,子供は｢自分の世界を認めてくれると安心していられるのかも知れません｣
と述べている｡
ただし筆者は,非行行動を有する生徒たちの心理特性の1つとして｢時間展望の短さ｣
による現在志向的な傾向,すなわち,剃那的で投げやりな感情傾向の強さ (都築 1982,
梶原 1993etal)が指摘されていることも重視している｡ このことについて大塚 (1989)
は,問題行動を有する生徒たちが,過去 ･現在 ･未来のいずれかに気持ちを執着させる
｢時間の偏 り現象｣を示すことを指摘している｡また稲垣 (1996b)も, ｢歪められた
感情を強めた生徒たちが,ナルシズムな世界に入り込み,現実の時間を拒絶することで
硯実世界との関係を絶ち,自分の孤独感や不安を軽減させている｣と述べている｡ しか
し,人間が人間として活き活きと生きるためには,現実の時間と自己とを切 り離すこと
はできない｡したがって筆者は,稲垣 (1995)の ｢寄 りそいモデル｣を支持 し,彼らへ
の支援に際しては,受容や共感といった ｢寄り添い｣と,自律のための自己省察を促す
｢寄り沿い｣の両者による働きかけが必要であると考えている｡
そこで本研究では,非行行動を有する 表1 TEEにおける ｢寄りそい｣の概念
男子中学生を対象として, ｢寄り添い｣
と ｢寄 り沿い｣を基本姿勢としている感
情'表 出 トレー ニ ン グ (Trainingfor
EmotionalExpression;以下TEEと略
記)を継続 して適用 し,彼の感情および
寄 り添い･･--かけがえのない生命としての
生徒を丸ごと受け入れる (受容 ･共感)0
寄 り沿い--生徒自身というよりも,生徒
の抱える問題を対象として,冷静かつ客
観的に介入していく (現実直視の促し)0
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行動変容を促すことを第1の目的とする｡ また,その変容の過程を自己省察の深化によ
る感情変容の視点から分析することを第2の目的とする｡
2.自己省察の促進に着目したTEEの検討
筆者が開発を進めているTEEとは,Gendline,E.T.の ｢体験過程｣および ｢フォーカ
シング｣を理論背景としている｡ 稲垣･大塚 (1994)は,基本的にそれらの考え方を踏襲
しながら,さらに改良を行い内観法的な意味づけを積極的に行っている｡
まず,体験過程に関してGendline,E.T.(1961)は ｢感じられる も の であり,思考さ
れたり知られたり,或いは言語により表現されるようなものとは異なる｣と述べ,フォ
ーカシングについては ｢個人が自分の内に話しかけたり,問いかけたりすることを止め,
沈黙を通して彼自らの生き生きとした直接の体験-と戻っていくこと｣であると抽象的
な表現で説明している｡ この知見を踏まえた大石 ･村山 (1984)は,フォーカシングを
｢概念的 ･言語的にはいまだ明確ではないが,有機体内の体験としては,確かに感じる
ことのできる,いわば前概念的な感情の流れを体験過程とし,これに直接リファーする
ことによって進行していく全プロセス｣であると解説している｡また,具体的な手法に
ついても ｢しばらくの間,通常の思考や行為をストップし,自分の生活のある特定の状
況やある個人についての全体的な意味についての身体的なインパクトが何であるかを自
分自身に聞いてみること｣であると述べている｡ ところで,我々も日常の生活において
悩みや不安を抱えている時に,その事柄や状況を思い浮かべることで "何となく気が重
い""嫌な予感がする"などといった体験をすることがある｡ これらの感じは,特定の単
語により言語表現できるものではないであろう｡ 強いて表現するならば,それらは "胸
が ドキドキする (胸が苦しくなる)"とか, "体が落ち着かない","体 (足)がだるい/
重い'という類いの身体感覚として言い表されることになる｡ 筆者は,このような感覚
を持つことが,Gendline,E.T.の提唱する体験過程の入り口ではないかと考えている｡ ま
た,フォーカシングとは,それらの感覚の意味するところを意図的に自分に問い直して
いくことではないかと考えている｡ すなわち,大石 ･村山 (1984)が述べるように,我々
は極めて ｢自尊心が傷つけられたとき,一時的に処理し難い何ものかに襲われる｣こと
がある｡ 筆者は,その様な漠然とした感覚の意図するところを自分自身に問いかけるこ
と (この感覚は何?この感覚の原因は何?など)が,フォーカシングの原点ではないか
と考 え て い る｡ 同 様 な こ と は,Gendline,E.T.,Beebe.∫.,Cassens.∫.,Klein,M.&
Oberlander.M.(1968)もフォーカシングの深化はフェルトセンスを確かめるような問
いかけを示す ｢focusingability｣を増大させると述べている｡さらにGendline,E.T.(19
/81)は,フォーカシングの効果について,問題の核が象徴化され ｢嫌なことが極在化｣
されることだと指摘し,春日 (1989)はそれにより心身の他の部分に ｢余裕が生じ,自
分や周りのものを肯定的に受け止めることができるようになる｣と述べている｡
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一方筆者は,これらの見解を踏まえつつ,非行という問題行動を有する生徒へのTE
E適用に際して,さらに内観法的な意味合いを持つ自己省察の促進を重視していろ ｡ こ
れは,筆者が非行行動を有している生徒たちを,前述のように対人関係における歪めら
れた感情をつのらせ,自己の本来性に基づく自分に素直な感情を表出できないでいると
捉えていることによる｡ そのような問題への支援として改良されたTEEでは,その手
続きを大きく①感情表出カードの記入,②感情表出分類表の作成,③オープントー キン
グ,としている｡ そして,そのいずれにおいても,感情表出と共に自己省察を促す場の
提供の意味合いを込めている｡ 例えば,犬塚 (1989)が ｢書かせること自体が感情表出
のウオーミングアップになる｣として位置づけた①のカード記入に対 して,さらに自己
と向かい合う時間 (場)の提供という意味合いを重視している｡ また②の分類表の作成
については,生徒自らが記入したカードを視覚的に見返すよう促すことで,感情のフィ
ードバック効果を期待 している｡ さらに③のオープントー キングでは,稲垣 (1997a)
の ｢我々は一人でいるときに自己と自己ならざる自己との自己内対話｣を行っており,
｢自己はその対話の中から新たな自己｣に気づき,自我同一性の確立へ向かっていると
いう見解を支持し,支援者 (教師やカウンセラー)が生徒内部で矛盾 ･対立する感情の
表出 (解放)を促 しつつ,受容や共感を前提とした介入 (intervention)を行うことで,
彼らの ｢認知レベルに近い情動｣(大石 ･村山1984)の整理がなされることを期待 してい
る｡ そして最終的には,生徒自らが狭い準拠枠を打ち破り,周囲に適応 しつつ自我同一
性を獲得していく意思を培うことを期待している｡
Il.TEE適用の事例検討
1.対象生徒の概略
以下に,本研究における対象生徒 (以下N君)の概略を示した (表2)0
2.指導期間 ･回数
1996年3月15日-同年6月7日｡ 原則として,週1回約45-50分のTEEを継続 して
行った｡ TEEの実施回数は9回であった｡
3.感情変容の分析方法
(1)N君の感情変容を客観的に捉える目的で,初回面談時と最終面談時にバウムテストと
エゴグラム ･チェックリストを実施した｡
(2)N君の感情変容を主観的に捉える目的で,逐語録分析を行った｡ 本稿では,その中か
ら特徴的な発言を分類表に書き出されたカードと共に掲げた｡
4.TEEの手続き
(1)相談室で支援者であるトレーナーとN君は,机をはさみ対面法の位置関係を取り座っ
た｡
-94-
(2)カード記入 (過去) ;前回のTEEから今日までの行動や思ったこと,感 じたことな
どを,それに対する喜怒哀楽の感情と共に思いつくままカー ドに記入するよう促 した｡
(3)カード記入 (未来) ;TEE終了時から次回TEEまでの行動予定や気になっている
こと,現在の心配事などを,それに村する期待 ･不安 ･恐れ,などの感情と共に思い
つくままカードに記入するよう促 した｡
(2)(3)の時間は各 5分とし,その間の質問や発言には原則 として答えなかった｡ま
た,カー ドには単語カー ド程度の大きさの附築紙を用いた｡
表2 N君の概略
学年 ･年齢 ;公立中学校3年生｡15歳｡
主 訴 ;非行行動の頻発｡具体的には,学校への無断欠席 ･遅刻 ･早退｡無断外泊と深夜の俳
梱｡バイクの無免許運転｡授業妨害,教師への暴力,学校内の器物破損,校内での喫
煙など｡
家庭環境 ;祖父･父･母 ･N君 ･妹｡専業農家である｡
生 育 歴 ;(∋乳幼児期-跡継ぎの誕生ということで,祖父母から溺愛される｡ 父母は仕事に忙し
く,日常の世話は祖父母が行っていた｡
(参小学校･･高学年時に,継続的ないじめを受ける｡自分をかばってくれる女性教師に
はなったいが, ｢そんなに弱くてどうする｣と言われたことをきっかけに,男性教
師にはあまりなかつなかった｡
(釘中学1年時-学校生活の態度およびテストの点数が悪かったことに対して,担当教
師 (男性)から叱責を受ける｡それ以降,問題行動が見られ始める｡また,11月に
仲間と自転車を盗んだとして補導されるまでは,家の仕事をよく手伝っていた｡
④中学2年時-･主訴に見られる問題行動が頻発する｡ 仲間が生徒指導担当の教師から
体罰を受けたとして,その教師を仲間6人で殴り入院させ,警察に出頭した｡
性格 ･特徴 ;筋肉質で体格がよい｡髪を茶色に染め,ピアスをしている｡ 本来,阻父母をいたわる
優しい性格を有しているが,中学入学以来他者の言動に対し神経質で警戒心が強くな
った｡わずかなことで,すぐに暴力を振るう｡無口である｡
以上は,両親からの聴取および初回面談時の状況による｡
(4)グルーピング ;書き出されたカー ドを (+)と (-)の感情別に分類するよう促 した｡
(5)重みづけ ;過去 ･未来それぞれの (+)と (-)の領域ごとに,自分にとって感情レ
ベルの深い順に重みづけをするよう促 した｡
′(6)感情表出分類表の作成 ;大きめの画用紙に,領域別 ･テーマ別にカー ドを貼るよう促
した｡ただし,N君がどの領域にカー ドを分類 してよいか迷った時には,言葉がけに
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よる支援を行った｡ また,感情の分類が不可能なカー ドについては,別枠として分類
不可能の領域を設けた (表3,4)0
(3)～(6)までに,10-15分を設定した｡
(7)完成した分類表を基に,20分を目途とするオープン トー キングを行った｡なお,この
間の会話は,逐語録分析を目的に録音した｡
(8)TEE継続の強化として次回への課題を与え,次回のアポイントメントをとり,TE
Eを終了した｡
5.TEE終結の目安
筆者は,TEEの実施に際し,上地 (1984)の時間制限心理療法の考え方に依拠 し,
終結までの一応の回数を12回と設定している｡また,それは初回面談時に本人および両
親に伝えている｡ そして終結の目安については,対象生徒のカー ドに書き出された内容
や発言内容と共に,ポジティブな意味合いでの生活リズムのあらわれを重視している｡
6.結果と考察
本稿においては,TEEを3期に分けた上で,カー ド内容と発言内容,バウムテス ト,
エゴグラム ･チェックリストについて,結果を掲げ考察を加えていく｡ また,以下の文
中の 『』は分類表に書き出されたカードを,N君の発言中の ( )はトレーナーの発言
を示している｡
初回面談時
図1 初回面談時のバウムテスト
両親に連れてこられたという感じで来室 したN君
は,面談の間一言も声を発せず トレーナーを呪むよ
うに見ていた｡ トレーナーの問いには,父親が主に
答えていた｡一通 り,父親からの話を聞いた後で ト
レーナーは,TEEの目的を説明し来週以降の来室
の意思を尋ねた｡それに対 してN君は,分からない
といった表情で首を傾けた｡しかし,彼は トレーナ
ーが実施した心理テス ト,および面談の最後に ｢今
日は,ここに来るの大変だったろう｡ 来てくれてあ
りがとね｡来週,時間は取っておくから来れたらお
いで｣といって差し出した握手には素直に応じた｡
なお,この日実施 したバウムテス トの特徴として,
①バウム画自体が殺風景であり,彼の心の空虚さが
推察された｡(参樹木自体が左強調であり左に傾いて
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いること,根に至る部分が太く措かれていることから,不安定な気持ちのバランスをか
ろうじて保っている様子がうかがわれた｡③自我を示すといわれる幹が何度にも分けて
措かれており,自己に対する自信のなさと共に緊張感の強さが感じられた｡ただし,幹
は比較的太く措かれており,彼が何らかの強い意志を秘めていることも推察された｡④
茸形の樹冠が覆い被さっており,強い外圧を感じていることがうかがわれた｡⑤細い枝
が幹の中に1本,幹の左側に2本認められる｡ しかもそれらは,雲のような形の葉で包
まれている｡ また,左上の枝は先端が尖った状態で閉じられており,左下の枝には影と
も解釈できるような書き加えが見られる｡ この事から,N君が過去に固着し自己の成長
に対して戸惑い現実逃避している様子,また他者に対する不信感や拒絶感を強く抱いて
いる様子がうかがわれた (図1)｡エゴグラムパターンは,低いACと高いFCが特徴と
してあげられる｡ これは,歪められた感情による他者否定のあらわれであり,環境-の
適応意欲の欠如と共に,自己中心性の強さを示しているものと考えられる｡ また,相対
的にCPが高くNPが低いことから,他者批判の強い傾向と他者への思いやりの弱い傾
向がうかがわれた (図3)｡以上で述べたように,2つの心理テストは,一致した結果を
示した｡
第1期 ラポート形成の時期 (TEEl-2)
TEElでは,カードの特徴として 『朝早 く起きた/ねむかった』『運動をした/たの
しかった』,TEE2では,『皆であそんだ/たのしかった』『ふとんを干した/よかった』
などが過去 (+)領域に書き出された｡しかしN君は,面談の間トレーナーの問いかけ
に言葉で反応することは無く,時々首を縦また横に1度だけ素早く振ることで反応して
いた｡また,オープントー キングの間,トレーナーをじっと見据えていたことが特徴と
してあげられる｡彼の言葉による反応とは,TEElにおけるトレーナーの ｢よく来て
くれたね｣に対する ｢はあ｣と,TEE2における ｢ここに来るのは苦痛?｣との問い
かけに対する ｢べつに｣だけであった｡ その様なN君に対してトレーナーは, ｢N君か
らいろんな事話してほしいけど,今は,無理かな｣と前置きし,①今,何が嫌なのか (気
に入らないのか),②何が気持ちの中で引っかかっているのか,について ｢自分に聞いて
みてくれる?｣と次回TEEに向けて自己省察を促 した｡また, ｢僕もね,こういう仕
事をしているから,N君からすれば気のおけないヤツかもしれないけれど,N君 くらい
の時はいろんな失敗したし,いろんなこと,もうこの世の終わりみたいな感じで悩んだ
よ｡ うん,今でもそういうことってあるけどね｣｢でもね,やっぱりN君くらいの時から
かな｡自分に嘘つかない,自分から逃げないって決めたんだ｡これも難しいけどね (笑
い)Jなどの自己開示を行った｡ )
第2期 自己開示と自己省察の時期 (TEE3-7)
TEE3は,TEE2から2週間の後に行われた｡その理由は,N君の祖父がなくな
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表3 N君の感情表出分類表の例 (TEE2)
過 去 未 来
プラス J買芸誓 三宝 lは 三三三干した 21L1宝は禁 完を3I
表4 N君の感情表出分類表の例 (TEE8)
過 去 未 来
プラス 授業に批 バースケットをした l 部屋の大そうじ
つまらない 1 たのしかつた 2 たのしみ 1
部屋のそうじをした 仲間と遊んだ 部屋の模様かえ
よかつた 3 たのしかつた 5. / たのしみ 2
本を読んだ テーブルを買う
[久し振りだった 4I lたのしみ 3l
マイナス 学校をサボった 先生とけんかした 学校-行く
わるい 1 むかつく 2 つまらない 1
寝坊をした 先生に無視された 授業に出ようと思う
1体が重い 5f むかつく 3fZ£ Jb崇 を吸った 6日 雷芸禁 る 4I J(感情語なし) 2J
これからのこと
(感情語なし)
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表5 N君とトレー ナーのオープントー キングの例 (TEE3)
N君;｢先生,-あのさあ｣
トレ;｢うん,なに?｣
N君;｢先生-,<うん>おばけっている?｣
トレ;｢ん,どうかした?｣
N君;｢この前,じいちゃんが死んだ｣
トレ;｢うん,聞いた｡僕も,言っていいのかと思ってたんだけど,大変だったね｡｣
N君;(沈黙 約40秒)｢うん,-で,おばけっていると思う?｣
トレ;｢何か気になること,ある?｣
N君 ; (沈黙 約20秒)
トレ;｢おじいちゃんのこと?｣
N君;｢ずっと前,秋ぐらいに,髪の毛の色,変だみたいなこと言うから,-うっせい,
くそじじいって言った｣
トレ;｢うん｣
N君;｢入院している時も,あんまし見舞いとか行かなかったし- (後略)｣
ったことで家の中が慌ただしかったこと (1週目),前日までは面談に行 くといっていた
のだが,当日になると ｢今日は行かない｣と言い父親ともみあったこと (2週目),であ
った｡それに対してトレーナーは,①彼の気持ちを尊重して無理をしないこと,②本人
が来れる気持ちの状態になったら連絡をして欲 しいこと,を母親に伝えた｡
再開されたTEE3では,カードの特徴として過去 (-)領域に 『学校をサボった/
ひまだった』,本来 (+)領域に 『学校に行 く/いやだ』などが書き出された｡ しかし,
オープントー キングでは,カードで書き出さなかった祖父の死に関する話題を自ら投げ
かけてきた｡そして,表5の例で示したように,昨年の秋ごろ祖父に髪の色について意
見された事で,むかついて ｢くそじじい｣と言ったこと,その後祖父が入院している間,
意見されるのが嫌で,あまり見舞いに行かなかったことを話した｡また,祖父に対して
後ろめたさを感じている様子を示した｡ざらに,先週は気持ちが落ち着かず,学校また
家でもトラブルが多 く ｢おもしろくなかった｣ために来室できなかった事も話した｡そ
れに対して トレーナ一往3)は, ｢うん,話してくれて,ありがとうね｣と受容の態度を示
した後に ｢今,N君がそう感じていることを大事にしたいって思うよ｡ 今のその気持ち,
仏壇のおじいちゃんに話してみたらどうかなあ｣と介入を行った｡また, 『学校をサボ
った』とのカードについても,これまでの教師に対する反発に加え,祖父の死に対する
不安定な感情が大きく関与していたことをうかがわせた｡
TEE4では,カードの特徴として未来分類不可能領域に, 『学校のこと/ (感情語
なし)』,未来 (-)領域に 『勉強のこと/ (感情語なし)』が書き出された｡一方,オープ
ントー キングでは,前回TEEの トレーナーの介入に関して ｢あのさあ,この前,ここ
から帰ってから,仏壇に線香やった｡ でも,何て言っていいか分からなかった｣と自ら
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報告した｡これは,N君が祖父に線香を上げようという思いやりの気持ちを持ったと同
時に,過去の自己の行動に対して向かい合おうとしているあらわれだと捉えられよう｡
トレーナーは, ｢うん,そうかあ｡N君,頑張ったね｣と反応を返した｡またN君は,
学校で進路についての話しがなされ始めたことへの緊張や不安,および国語 ･数学 ･体
育 ･道徳について,教科そのものというよりも担当教師が嫌だと言う理由から授業をサ
ボっていることを話した｡ そして, ｢行かなければならないっては分かるけど,体がだ
るい-つていうか,重い｣｢先生がむかつく｣などと述べた｡それに対しトレーナーは,
①体が重くなる理由,②何が "むかつく"理由になっているのか,をさらに具体的に自
分に聞いてみること,を次回TEEに向けた課題として示し,自己省察を促した｡
TEE5では,カードの特徴として過去 (-)領域に 『酒を飲んだ/ (感情語なし)』,
未来 (+)領域に 『授業に出ようと思う/ (感情語なし)』などが書き出された｡一方,
オープントー キングにおいては,トレーナーの ｢酒を飲んだって?｣という問いかけに
｢これからのことを考えると-,何かゴチャゴチャして-｣と答え,さらに ｢でも,父
ちゃんに見つかった｣｢気持ち悪くなって,吐いた｣と初めて微かに笑った｡また,授業
に関するカードについては, ｢いろいろ考えると,出た方がいいんだろうなって思うけ
ど,あいつら (-教師)のこと思い出すと,落ち着かないっていうか,-何かこの辺が
(胸をなでる)何か,むかつく｣と述べた｡また,前回同様に ｢体がだるい｣｢朝になる
と体が重い｣と述べた｡そして,なぜそれらの先生が嫌いなのかとの問いかけに ｢えこ
ひいきをする｣｢俺の事だけ怒る｣などと述べた後,1分ほど沈黙をおき｢2年の1学期
の中間のとき,点数悪かった-,勉強したけど-,すっげえ馬鹿にされた-,今思い出
してもむかつく｣と尻上がりに大きな声で述べ, ｢ああ- !｣と声を張り上げた｡トレ
ーナーは ｢そうかあ,そんなことがあったんだ｣と受容 ･共感を込めた反応を行った後
に, ｢学校では,N君のこと分かってくれ る先生はいないの?｣と問いかけた｡それに
対してN君は｢S｣と男性教師の名を上げ, ｢分かってくれるっていうか,話が通じる｣
と述べた｡
TEE6では,その2日前に母親から,N君が教師を殴り両親が呼び出しを受けたと
の連絡が入っていた｡ 一方,この回のTEEにおいてN君は,カードの特徴として過去
(+)領域に 『授業に出た/つかれた』,未来 (+)領域に 『できるだけ授業に出る/ (感
情語なし)』,過去 (-)領域に 『先生とけんかした/むかつく』『学校をサボった/ (感情
語なし)』を書き出した｡そして,トレーナーの過去 (-)領域に対する ｢これらのカー
ドが気になるんだけれど,学校で何があった?｣との問いかけに①仲間たちと共に変形
した学生服を着て登校したことで,教師たちともみ合いになった,②仲間の1人がA教
諭からこずかれ,その教師を殴りかかったため,N君が ｢殴るな｣と言い,後ろから止
めた,③しかし,その仲間がN君を振り払ったことでN君の腕がA教諭に当たったと話
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し, ｢みんな (-教師)俺がA (教諭の名)のこと殴ったって･･･,すぐそうだから嫌に
なる-,むかつく｣｢手,出したの,自分たちが先のくせに｣と,とぎれとぎれに述べた｡
また,その事で,その日の午後と翌日をサボったとも述べた｡また, ｢親,呼ばれたけ
ど,行く必要ないって言った｡俺,絶対殴ってないから,絶対謝らない｣と繰り返した｡
トレーナーは, ｢N君,強くなったね｣と反応した後に, ｢ただ,それで,これからど
うする?どうしたい?どうなっても,けりはつけなければならないじゃない｣と介入的
な反応を行った｡ N君は,無言でトレーナーから視線を外した｡
なお,この件に関しては,TEE終了後に両親とN君の両者を交えた話し合いで,ト
レーナーが,学校側とN君の主張を伝えつつ話し合いを持つよう提案した｡ そして,そ
の提案を両親が承諾し,学校での話し合いを持ったことで,一応の解決をみた｡
TEE7では,カードの特徴として過去 (+)領域に 『授業に出た/つかれた』『部屋
のそうじをした/つかれた』,未来 (+)領域に 『授業に出る/感情語なし』の3枚のみ
が書き出された｡ そして,トレーナーの ｢授業に出たって?｣との問いかけに ｢嫌だっ
たけど- (そうかあ)うん｣と答え,他の2枚のカードについても ｢何となく｣,｢ん一,
嫌だけど-｣と述べるなど,自己省察の深化による感情の動きをうかがわせた｡また,
TEE終了後にN君を迎えに来た母親から｢この子,最近,仏壇にお参りするんですよ｣
との報告を受けた際の賞賛に対しても, ｢何となく-･｣と答えている｡ なお,この頃か
らN君の発言には, ｢何となく｣や ｢でも-｣と言った表現が極端に多くなっている｡
この現象に関して筆者は,彼の自己省察が深化しつつあるあらわれだと捉えている｡
第3期 自律とTEE終結の時期 (TEE8-9)
TEE8では,カードの特徴として過去 (+)領
域に 『授業に出た/つまらない』,未来の分類不可能
領域に 『これからのこと/ (感情語なし)』が書き出
された｡そして, ｢うまく言えないけど-｣と繰り
返しながら進路また勉強に対する不安を話した｡
TEE9では,カードの特徴として過去 (+)領
域に 『部屋の大そうじ/つかれたけどよかった』,莱
来の分類不可能領域に 『これかららのこと/ (感情
語なし』が書き出された｡一方,オープントー キン
グでは, ｢先生って,ちっちゃい (-小さい)時っ
ていうか,中学の時,何考えてた?｣と自ら問いか
け幼少時の思い出を話した｡そして, ｢先生,俺,
ちょっと,ここに来るの-ちょっと止めてみる｣と
＼ヽ
? ? ? ? ? ?
??
? ?
??
? ?? ??
? ?
?? ? ?
?
??
? ?
?? ? ?
??
? ? ? ? ? ?
??
???
?
? ?
述べた｡トレーナーの ｢何かあった?｣という問い 図2 最終面談時のバウムテスト
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かけには ｢うん-,ちょっと-自分で-うん-考えてみる｣と答えた｡ トレーナーは,
両親にその旨を確認した上で終結を了承した｡なお,最終面談時に実施したバウムテス
トでは,相変わらず茸型の樹冠を持ち左に若干の傾きを示す樹木が描かれた｡しかも,
樹冠および幹には数多くの傷が見受けられた｡しかしこのことについて筆者は,N君が
自己省察を深化させ自己と直面しているあらわれだと捉えている｡また,初回面談時に
は幹の左側から出ていた枝が,未来 ･社会性を示す右側に移行しており,彼の成長への
欲求が感じられる (図2)｡一方,エゴグラムパターンは,低いCPと高いFCが特徴と
して示された｡それは,N君が自己省察を深めたことによる他者批判の軽減と自己の感
情をあるがままに表現しようという ｢自己へのゆるし｣(大塚 ･稲垣1994),換言すれば自
己受容の高まりのあらわれとも捉えられよう｡ しかも,NP･A･ACの得点が高くな
っていることは,他者受容や自己の客観視,周囲への適応意欲の増長傾向を推察させ,
前述したCP･FCについての考察の裏づけとも考えられよう (図3)0
日.全体的考察と今後の課題
(得 点)
CP NP A CF IC
初回面談時
･--- 最終面談時
図3 N君のエゴグラムパターンの変容
本事例検討の対象生徒で
あったN君は,小学生時に
継続 したいじめを受けたこ
と (ヨコ関係での歪み),教
師から父性原理による厳 し
い指導を受けたこと (タテ
関係の歪み),により対人関
係における歪められた感情
を強めていったことが明ら
かとなった｡辻井(1996)は,
｢本来優 しい,他者-の攻
撃心 も薄い少年が,一度怒
りに触れると信 じられない
パワーを出して攻撃を加え
る｣ことがあると述べてい
るが,この知見はN君にも当てはまるように思われる｡
また,山口 (1987)が述べるように学校は ｢子供の教育を社会から付託された唯一の機
能的集団｣であり,生徒たちはそこで教科指導による知識と同時に,様々な人間関係に
より社会性を身につける｡ したがって筆者は,教師の父性原理による厳しい指導自体を
否定するつもりはない｡しかしながら,そのような指導は教師と生徒との信頼関係の上
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に成り立つものであり,はじめから父性原理だけを全面に掲げた指導は,何ら教育の効
果を生み出さないと考えられている｡ このことについて金 (1986)は,現代の子供も大
人も ｢人の心の痛みとか人権という問題について非常に鈍感になっている｣のではない
かと指摘している｡ さらに桜井 (1987)は,子供の内発的動機づけについて ｢父親と母
親に比べて教師の賞賛 ･叱責の影響が大きい｣ことを示唆し,藤森 (1990)も非行少年
の ｢多くは保護者的もしくは権威的立場にある人と良好な関係が持てない｣と述べてい
る｡ 筆者は,これらの知見を踏まえ,N君が初回面談およびTEEの第1期においてほ
とんど発言を行わなかったことを,井上 (1980)が指摘するように｢(トレーナーを)心
の中では敵か味方かを必死で読み取ろうと｣していたあらわれだと考えている｡ それに
対しトレーナーは,積極的な自己開示による語りかけを行っている｡これは,佐治 (199
6)の ｢クライエントが話さないならばカウンセラーが話すしかない｣という見解に依拠
した働きかけであったが,それが2者の信頼関係の形成や,N君の硬直した歪められた
感情の解放に効果をもたらしたとも考えている｡
一方,N君とのTEEによる面談は9回であり,比較的早期に終結を迎えている｡ そ
の理由として筆者は,初回面談時の心理テストで考察したように,彼がもともと強い意
志を内在させており,自己省察を行う素養があったからではないかと考えている｡ また,
N君の家族が彼に対して受容的であったことも見逃せない要素であったと捉えている｡
そして,N君の感情変容に大きな影響を及ぼしたのが,祖父の死であった｡ 彼は,自分
を可愛がってくれていた生前の祖父に ｢くそじじい｣と言ったことを心の負担として強
く感じていた｡しかし,トレーナーの｢それをおじいちゃんに話してみたらどうかなあ｣
との介入をきっかけに,仏壇に線香を上げる行動を示した｡筆者は,このことについて,
N君が自分と向き合うようになったあらわれだと考えている｡ また,トレーナーはTE
E継続の中で,フォーカシングの理念を踏まえ自己省察を促 した｡それに対してN君は,
自分の感情を表現する手段として身体感覚を媒介とした発言を行い,さらにTEEの回
数が進むにつれて ｢何となく｣などと発言する回数を増加させた｡筆者は,この現象に
ついて,彼の自己省察の深化のあらわれを示唆するものであると考えている｡ このフォ
ーカシングや,それに類する手法については,それが臨床場面から出発 したとはいえ,
比較的健康な人を対象としたセルフヘルプの技法として発展したために,そのまま臨床
場面に持ち込むには問題があること (春日1989),またその大きな理由としてクライエン
トの心理的負担が大きいこと (増井1984,筒井1984 etal),が指摘されている｡しかし筆
者は,それらの見解を承知しつつ,小林 ･竹之内 (1994)が述べるように,生徒が大人
になるためには,自己を客観的に見つめかつ表現する ｢自己教育力｣が必要であると考
えている｡ そして,上田 (1993)の ｢注意が自己に向けられ,自己を意識する｣self-focus
が ｢自己客体視,自己評価,行動への動機づけ｣をもたらすとの知見を重視 している｡
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また,稲垣(1997)が述べるように,支援者が臨床場面において｢感情のこもった付き合い｣
を基盤とした面談を継続していくならば,それらの問題が解消されるだけでなく,TE
Eの効率化にもつながるのではないかと考えている｡なお,TEE終結後もN君は何度
か トレーナーに電話をよこし,学校へは行っていると報告している｡ また同時に,祖父
が亡くなった今年,海水浴には行っていいのか,町内のお祭りには行っていいのか,お
御輿は担いでいいのか,などを相談していた｡ ただし,彼の教師に対する感情には表立
った変化が見られず,中学卒業に至っても,関係の改善は成されなかった｡また,N君
は現在,自分の意志で専門学校進学を決め,その学校に通っている｡
ただし,今後もフォーカシングの理念や,それを踏まえた自己省察TEEの中で重視
していくためには,具体的な内容としてTEEの "何がどのように"N君の感情変容に
影響を与えたのかについて,精微な検討が必要である｡ 特に,TEE2とTEE3の間
の2週間の感情の揺れ動き,また自ら今日で来室を終 りにすると申し出たTEE9とT
EE8の1週間における感情の動きは重要であると思われる｡
付記 ;本稿は,熊本大学で開催された1997年の日本特殊教育学会第35回大会における口
頭発表論文 (非行部門 ;座長兼任)を加筆再構成したものである｡
注 釈
注1)稲垣 (1996a)は,この用語について ｢人には人を人たらしめる善なる性質が,時間や空間に制約され
ずに,本来的に内在している｣と述べている｡
注2)Erikson,E.H.(1967)は,この用語について ｢人格的アイデンティティの放棄という形よりは,もっと
巧妙な形で表現されてくる｡ く中略)発達の危機的な段階において,危険で最も望ましくないにもかか
わらず,最も現実的なものとして提示されたすべての同一視や役割に基礎づけられた倒錯したアイデン
ティティのこと｣であると述べている｡
注3)トレーナーの自宅は曹洞宗の寺であり,トレーナー自身も僧籍を有している｡
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